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Inklusion und Intersektionalität im Kontext frühkindlicher 
Medienbildungsforschung. Sprachkulturelle Homogenität 
und Diversität sowie ihre Auswirkungen auf pädagogische 




Dieser Beitrag basiert auf den Ergebnissen eines im Jahr 2019 abgeschlossenen 
Promotionsvorhabens im Rahmen des interventiv angelegten, in Dortmund angesiedelten, 
Forschungsprojekts KidSmart – Medienkompetent zum Schulübergang zu den Medien-
sozialisationsbedingungen von deutschen, deutsch-türkischen und deutsch-anderen vier und 
fünf Jahre alten Mädchen und Jungen in den sozialen Feldern Familie und Kita. Im vorliegenden 
Beitrag wird auf die Befragung der ErzieherInnen fokussiert, die mittels halbstandardisierter 
Fragebögen durchgeführt wurde. Untersucht wurde, wie sich der sprachlich-kulturelle Hinter-
grund der Kinder für das Kommunikationsverhalten der ErzieherInnen mit den Kindern in 
pädagogischer Anschlusskommunikation und in Gesprächen mit den Eltern der Kinder auswirkt. 
Hier wurde auch eine intersektionale Perspektive eingenommen und parallel zur Herkunftskultur 
auch das biologische Geschlecht der Kinder in die Auswertung einbezogen. Es stellte sich 
heraus, dass die Kommunikation sowohl mit den Kindern als auch mit den Eltern in Abhängigkeit 
der Herkunftskultur der Kinder und auch ihres Geschlechtes erfolgt. Pädagogisch ist zu fragen, 
inwiefern es den pädagogischen Fachkräften gelingt, benachteiligende Ausgangslagen auch 
tatsächlich auszugleichen und Partizipation im Sinne von Inklusion zu ermöglichen. Ausgehend 
von diesen Ergebnissen wird in diesem Beitrag die Bedeutung und Relevanz der 
Überschneidungen und Interdependenzen von Ungleichheitsdimensionen für eine inklusions-
orientierte Qualifikation pädagogischer Fachkräfte in institutionell-frühkindlichen Medien-
bildungskontexten diskutiert. Konkret richtet sich der Blick auf die sprachlich-kulturelle Ein- und 
Vielfalt in den frühkindlichen Einrichtungen sowie die Wahrnehmungen und Einschätzungen der 
pädagogischen Fachkräfte, die sie in Hinblick auf die Kooperationswilligkeit der Eltern, die 
Anschlusskommunikation mit den Kindern und schließlich die medialen Fähig- und Fertigkeiten 
der Kinder äußern.  
Schlagworte 




Inclusion and intersectionality in the context of early childhood media education. Linguistic 
cultural homogeneity and diversity and their effects on pedagogical communication in early 
education 
Abstract 
This paper is based on the results of a doctoral project completed in 2019 within the framework 
of the interventional research project KidSmart – Media Competence for the School Transition, 
which is located in Dortmund and focuses on the media socialization conditions of German, 
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German-Turkish, and German-other four and five-year-old girls and boys in the social fields of 
family and day care. This paper focuses on the survey of the educators, which was conducted 
using semi-standardized questionnaires. It was examined how the linguistic-cultural background 
of the children affects the communication behavior of the educators with the children in 
subsequent pedagogical communication and discussions with the parents of the children. Here, 
an intersectional perspective was also adopted and, parallel to the culture of origin, the biological 
sex of the children was also included in the evaluation. It turned out that the communication with 
both the children and the parents is dependent on the culture of origin of the children and also 
on their gender. From a pedagogical point of view, the question must be asked to what extent 
the pedagogical specialists succeed in actually compensating for disadvantageous initial 
situations and enabling participation in the sense of inclusion. Based on these results, this paper 
discusses the significance and relevance of the overlaps and interdependencies of dimensions 
of inequality for an inclusion-oriented qualification of educational staff in institutional early 
childhood media education contexts. In concrete terms, the focus is on the linguistic and cultural 
diversity in early childhood institutions as well as the perceptions and assessments of the 
pedagogical staff concerning the parents' willingness to cooperate, the follow-up communication 
with the children, and finally the children's media skills and abilities.  
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Nach dem für den Erhebungszeitraum dieses Beitrags relevanten Mikrozensus 2018 liegt die 
Gesamtanzahl der unter Fünfjährigen mit einem sogenannten Migrationshintergrund1 im 
engeren Sinn (Jäger & Schimpl-Neimanns, 2012) mit 39,9 Prozent bei 1,471 Millionen. Von 
diesen Kindern haben fast 90 Prozent (1,311 Millionen) keine eigene Migrationserfahrung 
gemacht, circa 70 Prozent (1,003 Millionen) von ihnen werden unter der Kategorie Als Deutsche 
Geborene2 statistisch zusammengefasst (Statistisches Bundesamt, 2019, S. 62). [1] 
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Angesichts der Tatsache, dass die Bevölkerung ohne Migrationshintergrund seit 2005 weniger 
und älter wird (Statistisches Bundesamt, 2019, S. 60), die Anzahl der (jungen) Menschen mit 
Migrationshintergrund tendenziell ansteigt, in den Kitas jedoch häufig noch unter dem Durch-
schnittswert liegt (Peter & Spieß, 2015, S. 20), tritt diese Entwicklung auch im Kontext der 
Frühen Bildung immer mehr in den Vordergrund. Die Frühe Bildung findet jedoch nicht allein 
aufgrund des demographischen Wandels oder der unterdurchschnittlichen Inanspruchnahme 
von Kitas durch Familien mit Migrationshintergrund zunehmend an Aufmerksamkeit. Mit ihr 
wurde die Hoffnung verbunden, „den Einfluss der sozialen Herkunft auf den Bildungserfolg 
zurückzudrängen“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2006, S. 39), familiär bedingte 
Lernentwicklungsunterschiede frühzeitig auszugleichen (Sliwka & Frank, 2011, S. 10) bzw. auf 
der Grundlage pädagogischer Bemühungen zu beeinflussen und zu korrigieren (Baacke, 1999, 
S. 33). [2]  
Die Ergebnisse des Projektes ESKOM-V zeigten, dass sich der Zusammenhang soziale 
Herkunft und Bildungserfolg bereits vor Schulbeginn äußert (Becker, 2012, S. 151). Darüber 
hinaus drückt sich diese Tatsache „in herkunftsspezifischen Chancen des Kompetenzerwerbs 
und in herkunftsspezifischen Chancen, anspruchsvolle Schultypen zu besuchen“ (Klemm, 2016, 
S. 19), aus. Die soziale Herkunft übt also neben dem Faktor Migrationshintergrund einen ent-
scheidenden Einfluss auf die Zugangs- und Partizipationschancen von mehrkulturell soziali-
sierten und in Deutschland lebenden Kindern und Jugendlichen aus (Boos-Nünning, 2011, 
S. 36–39; Rauschenbach, 2013, S. 10). Ferner bestehen soziale Ungleichheiten im Kontext von 
Klasse und Geschlecht (Berkemeyer, Bos, Hermstein, Abendroth & Semper, 2017, S. 2; Hadjar 
& Hupka-Brunner, 2013) und werden durch die Faktoren ethnische Herkunft und Migrations-
erfahrungen verschärft (Andresen, 2008, S. 40; Schultz, 2012). Demnach sind für (mehr) 
Chancengleichheit Ungleichheitsdimensionen stets im Sinne intersektionaler (Chebout, 2012; 
Crenshaw, 1989, 2016) bzw. interdependenter Kategorien (Walgenbach, 2012) zu behandeln. 
So ist z.B. das „Geschlecht bereits als ethnisiert zu konzeptualisieren“ (Walgenbach, 2012, S. 
11; siehe auch Hagemann-White, 2012). [3] 
Vor diesem Hintergrund kommt dem Konzept der Inklusion sowohl für den Perspektivenwechsel 
in der (früh-)pädagogischen Praxis als auch für gesamtgesellschaftliche Veränderungen eine 
fundamentale Bedeutung zu. Während das Konzept der Intersektionalität erlaubt, das 
Zusammenwirken mehrerer ungleichheitsrelevanter Differenzkategorien, die als soziale Struk-
turkategorien soziale Chancen zuweisen, aber auch Benachteiligungen und damit Diskrimi-
nierungserfahrungen herbeiführen können (Vinz, 2012), zu analysieren, sollen mit dem Konzept 
der Inklusion – auch im Hinblick auf die Kreation von Otherness (Staszak, 2009) – 
„Benachteiligung und Diskriminierung im Bildungssystem aufgrund individueller Zuschrei-
bungen oder Merkmale zugunsten einer Orientierung an den Ressourcen eines jeden Kindes“ 
(Albers, 2016, S. 2) überwunden werden. [4] 
Diesem Verständnis folgend meint Inklusion den „Prozess des Strebens nach größtmöglicher 
Partizipation und des aktiven Verhinderns von Exklusion von Anfang an“ (Albers, 2018, S. 5). 
Ziel ist es, zielgruppenspezifische Etikettierungen (Friedrichs, 2013, S. 18) zu überwinden und 
den Fokus auf die Einzigartigkeit von Individuen und ihre Lebenswelten und schließlich auch 
auf (migrationsbedingte) Heterogenität und Vielfalt zu richten (Georgi, 2015). Ob ein Kind weib-
lich, männlich oder divers ist, es eine Behinderung oder einen Migrationshintergrund hat, sollte 
für das Recht auf pädagogische Förderung nicht relevant sein. Von Relevanz sollte vielmehr die 
Frage nach der Ausrichtung bzw. dem inklusiven Setting (früh-)pädagogischer Einrichtungen 
sein, „damit sie für alle Kinder und damit auch für alle denkbaren Unterschiede gleichermaßen 
zugänglich sein können“ (Borke & Keller, 2014, S. 93) – ganz im Sinne einer kultursensiblen 
und diversitätsbewussten (Medien-)Pädagogik (Albers, 2018; Borelli, 1986; Borke & Keller, 
2014; Luchtenberg, 2003; Niesyto, 2010). [5] 
Inwieweit die Konzepte Inklusion und Intersektionalität im Kontext der frühkindlichen Medien-
bildungsforschung an Bedeutung gewinnen und warum diese als Perspektiven für die (medien-) 
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pädagogische Praxis in der Frühen Bildung besonders berücksichtigt werden sollten, sind 
Fragen, die den Gegenstand der nachfolgenden Kapitel darstellen sollen. [6] 
2. Das Gesamtprojekt: KidSmart – Medienkompetent zum Schulübergang 
Die Projektverantwortlichen und InitiatorInnen des interventiv angelegten Forschungsprojekts 
KidSmart – Medienkompetent zum Schulübergang (2010-2012) (Marci-Boehncke & Rath, 2013) 
beabsichtigten mit diesem Projekt zweierlei: Es sollte einerseits Bildungsbenachteiligung, auch 
bezogen auf Medienkompetenz, bereits vor Schulbeginn gezielt abgebaut werden. Vor dieser 
Zielsetzung sollte andererseits Medienbildung in frühkindlichen Einrichtungen etabliert werden. 
Für die Verwirklichung dieser Ziele bedürfte es im Sinne der Educational Governance (Heim-
bach-Steins & Kruip, 2011) der Berücksichtigung unterschiedlicher sozialer AkteurInnen, ange-
fangen bei den ErzieherInnen und Eltern bis hin zu den LehramtsstudentInnen, und schließlich 
den Kindern in den betreuten und untersuchten Kitas. Sie alle sollten, damals noch auf der 
Grundlage der Bildungsgrundsätze NRW 2010, mit verschiedenen Formen der Mediennutzung 
vertraut gemacht und in ihrer Mediennutzung und Medienkompetenz (Baacke, 1996; Tulod-
ziecki, 2013) – die ErzieherInnen und LehramtsstudentInnen auch in ihrer medienpädago-
gischen Kompetenz (Aufenanger, 1999; Blömeke, 2001; Schneider, Scherer, Gonser & Tiele, 
2010; Tulodziecki, 2012) – gefördert und gestärkt werden. Das Projekt verstand sich daher als 
Interventionsforschung, bei der in einer zweijährigen Bildungsmaßnahme zu lebensweltlich 
angebundenen Themen, die von den Kitas individuell vorgeschlagen wurden, Medienarbeit in 
breiter Form, analog und digital eingebunden wurde (Marci-Boehncke & Rath, 2013, S. 213–
229). BildungsnehmerInnen dieser Intervention waren demnach Kinder sowie ihre professio-
nellen Erziehungskräfte in den Kitas, Eltern ebenso wie Lehramtsstudierende, die in den Kitas 
unterstützend aktiv waren. Das Kita-Personal als auch die Eltern der beteiligten Kinder wurden 
am Beginn und am Ende zu ihren Perspektiven befragt. [7] 
Ausgehend von dem Forschungsstand, dass die Bildungsbiographien von Kindern aus benach-
teiligten Milieus und anregungsarmen Familien ungünstig beeinflusst werden (Morris-Lange, 
Wendt & Wohlfarth, 2013), wurden Kitas in solchen Stadtbezirken ausgewählt, die nach dem 
statistischen Jahresbericht als sozial schwach und mit einem hohen Anteil an AusländerInnen 
und Menschen mit Migrationshintergrund charakterisiert wurden (Marci-Boehncke & Rath, 2013, 
S. 63). Es ging hier zunächst darum, Einblick zu gewinnen in ein bisher wenig untersuchtes 
Feld: die Thematisierung des Migrationskontextes im Zusammenhang mit der Frühen Medien-
bildungsforschung (Marci-Boehncke & Rath, 2014). Hierbei ist die Forschung „bei Erklärungen 
auf Rekonstruktionen von Alltagskontexten und Alltagsstrukturen angewiesen“ (Paus-
Hasebrink, 2009, S. 7). Deshalb wurde versucht, die (medialen) Ausgangs- und Aneignungs-
bedingungen der hier fokussierten vier und fünf Jahre alten Kinder mehrperspektivisch und 
kontextbezogen (Schorb & Theunert, 2000), also am gemeinten Sinn sozialen Handelns 
(Lamnek, 2005, S. 37-42, 62), zu rekonstruieren. Ziele waren erstens, „Genaueres über die 
Wege [...], die [diese] Kinder [...] im konvergierenden Medienensemble gehen oder sich selbst 
schaffen“ (Theunert & Wagner, 2006, S. 68) zu erfahren, und zweitens, bestehende Kenntnis-
lücken beim erzieherischen Personal (Marci-Boehncke & Rath, 2013; Neuß, 1999; Theunert, 
2012), aber auch bei den Eltern, zu schließen. [8] 
Medien sind, darüber besteht weitgehend Konsens, unmittelbarer Bestandteil kindlicher 
Primärerfahrungen (Aufenanger, 2015; MPFS, 2015; Neuß, 2013), die es, gerade in Zeiten von 
Postmigration (Foroutan et al., 2014) und Globalisierung (Nederveen Pieterse, 1995), für die 
Abwendung negativer Folgen sozialer Ungleichheit, den Ausgleich benachteiligender Aus-
gangslagen bzw. die Forderung nach einer gerechten Verteilung von Bildungsressourcen von 
Anfang an zu berücksichtigen gilt. [9] 
3. Kulturvergleichende frühkindliche Medienbildungsforschung 
Die diesem Beitrag zugrundeliegende Qualifikationsarbeit Kleinkinder und Medien in 
Deutschland: Eine kultursensible Studie zur (Re-)Konstruktion mediatisierter Kultur- und 
Sozialisationskontexte in der Frühen Bildung aus dem Jahr 2019 setzt genau an dieser Stelle 
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an (Güneşli, 2019). Sie soll zu einer chancengerechteren frühkindlichen Bildungspolitik im Allge-
meinen und Medienbildungspolitik im Speziellen beitragen. Ziel ist es, bildungsbiographisch 
bedingte und als ungünstig verstandene Lebenslagen, Lebensphasen und Lebensweisen 
möglichst früh zu erkennen und auf diese im Verbund zu reagieren, um Kindern in Sachen 
Anschlussfähigkeit und soziale Teilhabe generell und Mediennutzung und Medienkompetenz-
vermittlung speziell möglichst günstige „Ausgangsbedingungen zum Schuleintritt [...] zu 
ermöglichen“ (Marci-Boehncke & Weise, 2007, S. 45) – und zwar über alle denkbaren ungleich-
heitsdimensionellen Prägungen hinweg (Goetz, Güneşli & Marci-Boehncke, 2015; Güneşli, 
2016). [10] 
Für die Verwirklichung dieser Zielsetzung war der Verfasser bemüht, die lebens- und medien-
weltbezogenen Wirklichkeiten von Kita-Kindern kulturvergleichend und in intersektionaler Per-
spektive in verschiedenen Wirkfeldern (Vollbrecht, 2007) und damit möglichst realitätsnah zu 
rekonstruieren. Dadurch sollte es möglich sein, Informationen zu den medialen Zugangsbe-
dingungen, dann aber vor allem zu den medialen Nutzungsbedürfnissen, Aneignungsweisen 
und Verwendungszwecken dieser Kinder in den je spezifischen sozialen Feldern Familie und 
Kita zu gewinnen. [11] 
 
Abbildung 1: Forschungsrahmen: Soziale Felder und ihre AkteurInnen  
Entsprechend erfolgte die Entwicklung der theoretischen Grundlagen für das Gesamtprojekt 
(Marci-Boehncke & Rath, 2013) vor dem Hintergrund der Habitus- und Kapitalsortentheorie 
nach Bourdieu (Bourdieu, 1983, 1987). Als Methode der quantitativen Datengewinnung wurden 
halbstandardisierte Fragebögen gewählt, die den Eltern und ErzieherInnen zu Beginn und zum 
Abschluss der Projektdurchführung für die Bearbeitung zur Verfügung gestellt und mit Hilfe der 
Fragebogen-Software GrafStat erfasst und ausgewertet wurden. Das qualitative Datenmaterial, 
das während der Durchführung des Gesamtprojekts mittels der Puppet-Interview-Methode 
(Weise, 2008) gewonnen werden konnte, wurde vor dem Hintergrund der Grounded Theory 
(Glaser & Strauss, 2005; Strübing, 2011) und mittels der Daten- und Analysesoftware MaxQDA 
ausgewertet. Auf Grundlage der Heuristischen Sozialforschung (Kleining, 1995) wurde auf 
Methoden- und Datenebene dieses Vorhabens ein komplexes, trianguliertes Forschungsdesign 
(Flick, 2011) eingesetzt (Abbildung 1).3 [12] 
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 Eltern ErzieherInnen 









37 Deutsch-Türkisch  
49 Deutsch-Andere 
243 ErzieherInnen über 241 
Kinder 
Tabelle 1: Anzahl der befragten Eltern und ErzieherInnen vor und nach der Projektdurchführung 
Wie der Tabelle 14 zu entnehmen ist, konnten für das Gelingen dieses Vorhabens 175 Erzieher-
Innen und fast 300 Eltern vor und im Durchschnitt etwas mehr als 200 von ihnen nach der 
Projektdurchführung erreicht werden. Dabei wurden die ErzieherInnen sowohl über das eigene 
Medienverhalten und ihre Perspektiven auf Medienbildung als auch individuell zu jedem Kind 
im Projekt befragt. Die Eltern wurden zu ihrem eigenen, am Projekt teilnehmenden Kind und 
ihren jeweiligen familiären Medienpraxen befragt. Dazu wurden Fragebögen in sieben 
Erstsprachen bereitgestellt5, so dass alle Eltern unabhängig von ihrer deutschen Sprachpraxis 
erreicht werden konnten. [13] 
4.  Ergebnisse 
In diesem Beitrag wird auf die Überschneidungen und Interdependenzen von Ungleichheits-
dimensionen für eine inklusionsorientierte Qualifikation pädagogischer Fachkräfte in institutio-
nell-frühkindlichen Medienbildungskontexten fokussiert. Von Interesse ist die Frage, inwieweit 
die Konzepte Inklusion und Intersektionalität im Kontext der frühkindlichen Medienbildungs-
forschung fruchtbar gemacht werden und warum diese als Perspektiven für die pädagogische 
Praxis in der Frühen Bildung besonders berücksichtigt werden sollten. Für die Beantwortung 
dieser Fragen sollen im Folgenden ausgewählte Ergebnisse vorgestellt (Kapitel 4.1-4.4) und im 
Anschluss daran diskutiert werden (Kapitel 5). [14] 
Grundlage bilden dabei die ErzieherInnenangaben zu Beginn (Kapitel, 4.1-4.3) und nach 
Abschluss (Kapitel 4.4) der Projektdurchführung. Es sollen Informationen, bezogen auf die 
Struktur- und Prozessqualität wie auch die pädagogische Ausrichtung der Einrichtungen (Tietze 
et al., 2012), gewonnen und auf dieser Basis die inklusionsorientierte Qualifikation pädago-
gischer Fachkräfte in institutionell-frühkindlichen Medienbildungskontexten eingeschätzt 
werden. Dabei arbeiten wir mit dem erweiterten Inklusionsbegriff, zu dem Benachteiligungen 
verschiedener Art gezählt werden, hier z.B. auch die Benachteiligung durch (mögliche) 
‚sprachliche‘ (Er-)Kenntnislücken (Tracy, 2008, S. 20) – und ggf. auch durch Zuschreibungen. 
Konkret richtet sich der Blick auf die sprachlich-kulturelle Homogenität und Diversität in den 
frühkindlichen Einrichtungen (Kapitel 4.1), auf deren Basis dann die Wahrnehmungen und 
Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte, die sie in Hinblick auf die Kooperationswilligkeit 
der Eltern (Kapitel 4.2), die Anschlusskommunikation (Kapitel 4.3) und schließlich die medialen 
Fähig- und Fertigkeiten der Kinder (Kapitel 4.4) äußern, fokussiert werden. [15] 
4.1. Vielfaltsparadox in den frühkindlichen Einrichtungen 
Die ErzieherInnen der untersuchten Einrichtungen wurden vor Projektbeginn zu ihrem eigenen 
und dem Migrationshintergrund der Vier- und Fünfjährigen in ihrer Einrichtung befragt. Die 
Gegenüberstellung ihrer Angaben hat ergeben, dass der herkunftskulturelle Hintergrund des 
pädagogischen Personals in den Kitas entgegen dem herkunftskulturellen Hintergrund der hier 
untersuchten Kinder auffallend deutsch ist. [16] 
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Abbildung 2: Herkunftskultureller Hintergrund der Kinder (n=320) (Mehrfachantwort möglich, Angaben in 
Prozent) 
Wie der Abbildung 2 zu entnehmen ist, besuchen nach Angaben der ErzieherInnen in den 
untersuchten Einrichtungen in Dortmund fast 70 Prozent der Kinder mit einem mehrkulturellen 
und etwas mehr als 30 Prozent mit einem monokulturellen Hintergrund die Kitas. Die Gruppe 
der türkischstämmigen Vier- und Fünfjährigen bildet mit 28,8 Prozent die zweitgrößte Gruppe 
nach den deutschkulturell geprägten Kindern (30,3 Prozent) und die größte unter den übrigen 
ethnischen Minderheiten in den frühkindlichen Einrichtungen. [17] 
 
Abbildung 3: Herkunftskultureller Hintergrund der ErzieherInnen (n=191) (Mehrfachantwort möglich, 
Angaben in Prozent) 
Die sprachlich-kulturelle Vielfalt, die die Kinder in die Kitas mitbringen, erfährt unter Berück-
sichtigung der ErzieherInnenangaben zu ihrem eigenen Hintergrund eine Homogenisierung. 
Demnach schreiben sich über drei Viertel (75,9 Prozent) von ihnen keinen migrationsbedingt 
mehrkulturellen Hintergrund zu. Die Anzahl der ErzieherInnen mit einem Migrationshintergrund 
liegt bei kaum einem Viertel (24,1 Prozent). ErzieherInnen, die sich explizit eine Bindestrich-
Identität zuschreiben und sich als mehrfachzugehörig verstehen (Scheer, 2014), sind mit etwas 
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Abbildung 4: Kommunikations- und Verständigungssprachen in den Einrichtungen (N=175) (Mehrfach-
antwort möglich, Angaben in Prozent) 
Diese minimal ausgeprägte sprachlich-kulturelle Vielfalt unter den ErzieherInnen macht sich 
unter anderem auch in der Verwendung unterschiedlicher Kommunikationssprachen in der 
Praxis bemerkbar. Die deutsche Sprache ist hier, wie der obigen Abbildung zu entnehmen ist, 
die primäre Kommunikations- und Verständigungssprache in den Einrichtungen. In nur wenigen 
anderen Fällen finden auch andere Sprachen, hier zunächst die türkische Sprache (6,3 
Prozent), in der praktischen Arbeit mit den Kindern Anwendung. [19] 
4.2. ErzieherInnen-Eltern-Verständigung 
Vor dem Hintergrund der Ergebnisse in Kapitel 4.1 interessiert das Kooperationsverhalten sowie 
die sprachliche Verständigung zwischen den ErzieherInnen und den Eltern. [20] 
 
Abbildung 5: Kooperationswilligkeit der Eltern (NDeutsch=96; NDeutsch-Türkisch=90; NDeutsch-Andere=131) 
(Angaben in Prozent) 
Die ErzieherInnen nehmen die Eltern insgesamt als kooperativ wahr. Eltern aus nicht deutsch-
türkischen Haushalten werden von ihnen als kooperationswilliger eingestuft als Eltern mit 
türkischen Wurzeln. Während fast zwei Fünftel (38,5 Prozent) der deutschen und etwa ein Drittel 
(32,1 Prozent) der nicht deutschen Eltern einer Kooperation mit den Kita-Fachkräften sehr offen 
gegenüber zu stehen scheinen, würde, anders als die deutsch-anderen Eltern, lediglich ein 
Fünftel (20 Prozent) der deutsch-türkischen Eltern den Kontakt zu den Einrichtungen ihrer 
Kinder regelmäßig suchen. Diese Tatsache würde selbst bei einer guten bis sehr guten sprach-
lichen Verständigungsfähigkeit der Eltern mit türkischen Wurzeln keine deutliche Veränderung 
erfahren. Deutsch-türkische Eltern, die, in der Wahrnehmung der ErzieherInnen, über sehr gute 
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Prozent eine Kooperation mit den ErzieherInnen in Anspruch nehmen. Bei den nicht deutsch-
türkischen Eltern liegt dieser Wert bei über 40 Prozent. [21] 
Fakt ist demnach: Je besser die sprachliche Verständigung der Eltern in der Verkehrs- und 
Kommunikationssprache Deutsch durch das erzieherische Personal eingeschätzt wird, desto 
kooperationswilliger werden sie von ihnen eingestuft – und das kulturübergreifend. Mit Blick auf 
diese und weitere Ergebnisse ist natürlich zu betonen, dass fehlende oder nicht ausreichende 
sprachliche Kompetenzen der Eltern in der deutschen Sprache die Kooperation und Verstän-
digung mit dem pädagogischen Personal erschweren können. Diese scheinen eine eher 
negative Auswirkung auf die ErzieherInnen-Eltern-Verständigung zu haben. [22] 
4.3. ErzieherInnen-Kind-Anschlusskommunikation 
Die in Kapitel 4.2 vorgestellten Ergebnisse sind insoweit von Relevanz, als dass sie einen 
unmittelbaren Einfluss auf die ErzieherInnen-Kind-Anschlusskommunikation (Groeben, 2002) 
zu haben scheinen.6 So äußern sich die ErzieherInnen zur Anschlusskommunikation mit den 
Kindern, je nach ihrer Einschätzung der sprachlichen Verständigungsfähigkeit der Eltern, 
unterschiedlich (Abbildungen 6 und 7). Die Kommunikationsbereitschaft der Kinder mit den 
ErzieherInnen über Medien und ihre Inhalte, sowohl im morgendlichen Stuhlkreis als auch im 
Kita-Alltag, scheint tendenziell mit der ErzieherInnen-Eltern-Interaktion einher zu gehen. [23] 
 
 
Abbildung 6: ErzieherInnen-Kind-Anschlusskommunikation in Abhängigkeit von einer schlechten bis 
sehr schlechten sprachlichen ErzieherInnen-Eltern-Verständigung in Deutsch (NDeutsch=9; NDeutsch-
Türkisch=36; NDeutsch-Andere=39) (Angaben in Prozent) 
 
Abbildung 7: ErzieherInnen-Kind-Anschlusskommunikation in Abhängigkeit von einer sehr guten bis 
guten sprachlichen ErzieherInnen-Eltern-Verständigung in Deutsch (NDeutsch=84; NDeutsch-Türkisch=53; 
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Des Weiteren ist festzuhalten, dass eine Anschlusskommunikation zwischen ErzieherInnen und 
deutschen Kindern nur in Ausnahmefällen an einer schlechten bis sehr schlechten sprachlichen 
ErzieherInnen-Eltern-Verständigung scheitert – dies trifft lediglich auf neun von insgesamt 97 
deutsche Kinder zu (Abbildung 6). Dieses Ergebnis ändert sich unter Berücksichtigung der 
deutsch-anderen und vor allem deutsch-türkischen Kontexte. Den ErzieherInnen gelingt es 
häufig nicht, sich zum Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder mit einem deutsch-
türkischen Hintergrund zu äußern. Auch findet hier, verglichen mit ihren Angaben zu den nicht 
deutsch-türkischen Kindern, seltener eine Anschlusskommunikation statt – selbst dann, wenn 
sie die sprachliche Verständigung mit den Eltern dieser Kinder als gut bis sehr gut einschätzen 
(Abbildungen 7 und 8). [24] 
 
Abbildung 8: ErzieherInnen-Kind-Anschlusskommunikation (NDeutsch=94; NDeutsch-Türkisch=90; NDeutsch-
Andere=128) (Angaben in Prozent) 
Darüber hinaus ist davon auszugehen, dass die ErzieherInnen insgesamt nicht als mediale 
KommunikationspartnerInnen von Kindern fungieren (Abbildung 8). Kinder mit einem migra-
tionsbedingt mehrsprachigen Hintergrund, und darunter an erster Stelle die deutsch-türkischen 
Kinder, finden mehrheitlich womöglich keinen direkten Zugang zum pädagogischen Personal, 
um sich mit ihnen über ihre medialen Interessen und Handlungen auszutauschen. [25] 
 
Abbildung 9: ErzieherInnen-Kind-Anschlusskommunikation nach Herkunft und Geschlecht (Deutsch: 
NJungen=52; NMädchen=42; Deutsch-Türkisch: NJungen=40; NMädchen=48; Deutsch-Andere: NJungen=52; 
NMädchen=75) (Angaben in Prozent) 
Eine Differenzierung der ErzieherInnenangaben nach Herkunft und Geschlecht7 der Kinder führt 
zu weiteren Ergebnissen (Abbildung 9): Eine Anschlusskommunikation findet mehrheitlich mit 
den deutschen Mädchen (52,4 Prozent) und Jungen (50 Prozent), dann aber auch vor allem mit 
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Mädchen (37,5 Prozent) und Jungen (32,5 Prozent) über ihre medialen Inhalte und Handlungen 
ist seltener zu beobachten. Darüber hinaus gelingt es den ErzieherInnen nicht, Angaben zum 
Anschlusskommunikationsverhalten von einem Achtel (12,5 Prozent) dieser Jungen und circa 
fünf Prozent dieser Mädchen zu machen – von dieser Unkenntnis sind die deutschen und 
deutsch-anderen Kinder kaum bis gar nicht betroffen. [26] 
4.4. Mediale Fähig- und Fertigkeiten und Lernzuwächse der Kinder in der 
Wahrnehmung der ErzieherInnen 
Auf der Basis der hier vorgestellten Struktur- und Prozessqualität in den Einrichtungen (Kapitel 
4.1-4.3) und vor dem Hintergrund der Zielformulierung aller medienpädagogischen Maß-
nahmen, das medienkompetente Kind (Fthenakis et al., 2009, S. 12, 19), interessierte die 
Einschätzung der Entwicklung medialer Fähig- und Fertigkeiten8 der Kinder durch die Erzieher-
Innen und Eltern. [27] 
Spannend ist das Ergebnis, dass die deutschen Kinder vor Projektbeginn in fast allen Bereichen 
des Bedienens und Anwendens von Medien9 besser eingeschätzt werden als die nicht deut-
schen Kinder. Die medialen Fähig- und Fertigkeiten der deutsch-türkischen Kinder werden am 
niedrigsten eingestuft, weshalb ihre Ausgangsbedingungen zu Projektbeginn, aus Sicht der 
ErzieherInnen, als ungünstig zu charakterisieren sind. Interessanterweise schreiben sie erneut 
denjenigen Kindern häufiger kaum ausgeprägte Fähig- und Fertigkeiten im Umgang mit Medien 
zu (Tabelle 2), mit denen eine Anschlusskommunikation eher selten erfolgt (Kapitel 4.3) – 
gemeint sind hauptsächlich die deutsch-türkischen Mädchen und Jungen – und, wie anhand 
weiterer Ergebnisse herausgearbeitet werden konnte, deren strukturellen Rahmenbedingungen 
als ungünstig (Güneşli, 2019, Band I, 8.1) und lebensweltlichen Angebote zu Hause insgesamt 
als anregungsarm zusammenzufassen sind (Güneşli, 2019, Band III, 10.4.1). [28] 
Hinzukommt, dass die ‚medialen Fähigkeitszuschreibungen‘ (Tabelle 2) durch die ErzieherInnen 
speziell auch in Abhängigkeit vom Geschlecht der Kinder geschehen. Demnach nehmen sie bei 
den Mädchen vermehrt feinmotorische Fähigkeiten und bei den Jungen überwiegend Fähig- 
und Fertigkeiten im Umgang mit Computer- und Konsolenspielen wahr. [29] 
Mediale Fähig- und Fertigkeiten 
Deutsch D-Türkisch D-Andere 
J M J M J M 
Betrachtet von sich aus Bilderbücher 74,5 70,7 57,5 68,8 62,0 76,0 
Verfügt über mindestens altersgerechte 
Feinmotorik 
62,8 78,0 62,5 83,3 58,0 80,0 
Malt/schreibt mindestens altersgerecht 54,9 74,6 55,0 81,3 38,0 72,0 
Kann Computer-/Konsolenspiele nutzen 49,0 46,3 35,0 27,1 30,0 36,0 
Kann einen CD-Player bedienen 47,1 36,6 22,5 25,5 28,0 45,3 
Kann ein Fernsehgerät bedienen 35,3 17,1 27,5 25,0 16,0 21,3 
Kann Malprogramme am Computer benutzen 
(TuxPaint) 
23,5 29,3 22,5 20,8 26,0 24,0 
Kann einen Kassettenrekorder bedienen 27,4 24,4 12,5 16,7 14,0 26,7 
Kann digitale Fotos machen 29,4 19,5 15,0 10,4 18,0 18,7 
Kann einen DVD-Player bedienen 13,7 2,4 2,5 2,1 6,0 4,0 
Kann einen digitalen Film aufnehmen 3,9 0,0 0,0 4,2 0,0 1,3 
Tabelle 2: Wahrgenommene mediale Fähig- und Fertigkeiten der Kinder durch die ErzieherInnen nach 
Herkunft und Geschlecht (Deutsch: NJungen=51; NMädchen=41; Deutsch-Türkisch: NJungen=40; NMädchen=48; 
Deutsch-Andere: NJungen=50; NMädchen=75) (Mehrfachantwort möglich, Angaben in Prozent) 
Die Benennung der medienbezogenen Fähig- und Fertigkeiten der Kinder durch die 
ErzieherInnen zeigt, dass Kinder aus einem deutsch-türkischen Kontext einen insgesamt 
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geringeren Lernzuwachs im Umgang mit Medien durch das erzieherische Personal zuge-
schrieben bekommen als Kinder aus deutschen und deutsch-anderen Haushalten. Fast 20 
Prozent der ErzieherInnen verneinen die Frage nach dem Lernzuwachs bei den deutsch-
türkischen Mädchen. Diese würden sich besonders im vorsichtigen Umgang mit technischen 
Geräten und beim konzentrierten Folgen von Bilderbüchern schwertun. Allgemein schreiben sie 
ihnen eine mangelnde Konzentrationsfähigkeit sowie eine ausbaufähige Sozialkompetenz zu – 
letzteres im Übrigen auch den deutschen Kindern. [30] 
Auf der Basis dieser und weiterer Ergebnisse ist davon auszugehen, dass selbst durch die 
Interventionen des Gesamtprojekts (Kapitel 2) ein geringerer Anteil insbesondere der Jungen 
und vor allem Mädchen aus deutsch-türkischen Kontexten erreicht und in ihren medialen Fähig- 
und Fertigkeiten gestärkt werden konnte. Profitiert haben nach Sicht der ErzieherInnen allen 
voran die deutschen Jungen. Hier teilen über 95 Prozent der ErzieherInnen die Ansicht, dass 
diese Kinder den größten Lernzuwachs erfahren haben – primär im Umgang mit dem digitalen 
Fotoapparat, der Führung der Computermaus und hinsichtlich weiterer technischer Fähig- und 
Fertigkeiten (Abbildung 10). [31] 
 
Abbildung 10: Wahrgenommene mediale Lernzuwächse der Kinder durch die ErzieherInnen nach 
Projektende nach Herkunft und Geschlecht (Deutsch: NJungen=145; NMädchen=142; Deutsch-Türkisch: 
NJungen=87; NMädchen=64; Deutsch-Andere: NJungen=137; NMädchen=113) (Mehrfachantwort möglich, 
Angaben in Prozent) 
An dieser Stelle stellt sich die Frage, wie es den ErzieherInnen bereits vor Projektbeginn 
gelungen ist, Angaben zu den medialen Fähig- und Fertigkeiten ihrer Kita-Kinder im Umgang 
mit Bilderbüchern, den Computer- und Konsolenspielen, dem CD- und DVD-Player sowie dem 
Fernsehgerät, aber auch mit computergestützten Malprogrammen (TuxPaint) und dem digitalen 
Fotoapparat zu machen. Dies ist teilweise verwunderlich, weil der Großteil der Einrichtungen 
mit manchen dieser Medien, wie z.B. mit Computer- und Konsolenspielen, dem Video- und 
DVD-Player oder dem Fernseher, weder ausgestattet war, noch fanden diese flächendeckend 
in ihrer pädagogischen Praxis Einsatz (Güneşli, 2019, Band II, 8.2.4-8.2.5). [32] 
Von zentraler Wichtigkeit ist daher auch die Frage, woher die ErzieherInnen die Informationen 
bezüglich der medialen Fähig- und Fertigkeiten der Vier- und Fünfjährigen beziehen und, 
wichtiger, worauf sie sich bei der Wahrnehmung und Einschätzung der (medialen) Lernzu-
wächse der Mädchen und Jungen aus unterschiedlichen herkunftskulturellen Kontexten stützen. 
[33] 
5. Diskussion 
Im Rahmen dieses Beitrags wurde den Überschneidungen und Interdependenzen von 
Ungleichheitsdimensionen für eine inklusionsorientierte Qualifikation pädagogischer Fachkräfte 
in institutionell-frühkindlichen Medienbildungskontexten nachgegangen. Grundlage hierfür 
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Promotionsprojekts im Kontext der frühkindlichen Medienbildungsforschung, fokussiert auf 
einige quantitativ gewonnene ErzieherInnenangaben vor und nach der Projektdurchführung. 
[34] 
ErzieherInnen gehören, so das Ergebnis dieses Beitrags, nicht zu den primären medialen 
Ansprech- und KommunikationspartnerInnen von Kindern, noch weniger von Kindern mit Migra-
tions- und speziell einem deutsch-türkischen Hintergrund. Eine Anschlusskommunikation ge-
lingt dem Erziehungspersonal am wenigsten mit den deutsch-türkischen Mädchen und Jungen, 
gefolgt von den deutsch-anderen Jungen (Kapitel 4.3). Interessant ist dabei, dass die Erzieher-
Innen-Kind-Anschlusskommunikation gewissermaßen mit einer positiven ErzieherInnen-Eltern-
Interaktion zu korrelieren scheint. Als Interpretation kann deshalb geschlussfolgert werden: wird 
die Kooperationswilligkeit der Eltern auf Grundlage ihrer sprachlichen Verständigung in der 
Verkehrs- und Kommunikationssprache Deutsch durch das erzieherische Personal als weniger 
vorhanden wahrgenommen, so scheint in diesen Fällen eine ErzieherInnen-Kind-Anschluss-
kommunikation seltener zu gelingen als wenn diese als vorhanden eingeschätzt wird (Kapitel 
4.2). Da die Kooperationswilligkeit der Eltern mit türkischen Wurzeln eher als kaum oder nicht 
vorhanden eingestuft wird, ist zu vermuten, dass ein fehlender Austausch zwischen Erzieher-
Innen und deutsch-türkischen Kindern über Medieninhalte und -handlungen teilweise auch von 
dieser Wahrnehmung beeinflusst sein könnte. Hinzu kommt, dass sich die ErzieherInnen, deren 
herkunftskultureller Hintergrund im Gegensatz zu den Kindern weitgehend homogen deutsch ist 
(Kapitel 4.1), zum Anschlusskommunikationsverhalten der deutsch-türkischen Kinder und vor 
allem deutsch-türkischen Jungen häufiger nicht äußern können als zu Momenten des medialen 
Austausches mit deutschen und deutsch-anderen Kindern. Die deutsch-türkischen Kinder sind 
für die ErzieherInnen sozusagen (kommunikativ) weniger sichtbar (Kapitel 4.3). [35] 
Entsprechend stellt sich die Frage nach den Wahrnehmungs- und Einschätzungskriterien der 
pädagogischen Fachkräfte. Worauf basieren ihre Wahrnehmungs-, Denk- und Bewertungs-
muster, von welchen Faktoren sind diese beeinflusst und wie kommen die ErzieherInnen 
letztendlich zu einem Urteil? So sind Aussagen irritierend, in denen die deutschen Kinder bereits 
vor Projektbeginn in fast allen Bereichen des Bedienens und Anwendens von Medien als besser 
eingeschätzt werden als die nicht deutschen Kinder. Die ungünstigsten medialen Ausgangs-
bedingungen zu Projektbeginn schreiben die ErzieherInnen dabei den deutsch-türkischen 
Kindern zu – denjenigen Kindern also, deren Bildungsbiographien in Familien mit wenig 
ausgeprägten kulturellen Kapitalien und ferner in weitgehend anregungsarmen Haushalten 
beginnen. Dieses Bild setzt sich bei der Einschätzung der medialen Lernzuwächse zum 
Projektende fort. Erneut sind es die deutsch-türkischen Kinder und hier hauptsächlich die 
deutsch-türkischen Mädchen, die, in der Wahrnehmung von fast einem Fünftel (17,2 Prozent) 
der ErzieherInnen, keinen nennenswerten Lernzuwachs im Umgang mit Medien erzielt haben. 
Den größten Lernzuwachs schreiben die Fachkräfte den deutschen Jungen zu (Kapitel 4.4). 
[36] 
Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse ist zu konstatieren, dass es den pädagogischen 
Fachkräften möglicherweise kaum gelingt, benachteiligende Ausgangslagen auch tatsächlich 
auszugleichen und Partizipation im Sinne von Inklusion zu ermöglichen. Es ist davon 
auszugehen, dass die Annahmen und Haltungen der ErzieherInnen zu (digitalen) Medien, zur 
medienpädagogischen Arbeit, aber auch zu den Konzepten (Post-)Migration, Mehrsprachigkeit 
und Geschlecht eine Verzerrung hinsichtlich der Themen Chancengleichheit, Bildungsgerech-
tigkeit und soziale Ungleichheit herbeiführen können. Es scheint so, als würden die 
ErzieherInnen noch immer an einem monolingualen Habitus (Gogolin, 2008) festhalten (wollen), 
der auch in seiner medialen Form (Friedrichs, 2013; Swertz, Kern & Kovacova, 2014) Wirkung 
zeigt. [37] 
Entsprechend gilt es die vorgestellten intersektional verschränkten Dimensionen sozialer 
Differenzierung, hier schwerpunktmäßig Herkunftskultur und Geschlecht, bereits vor Schul-
eintritt zu rekonstruieren und für eine inklusionsorientierte Querschnitt-Professionalisierung 
(Marci-Boehncke, 2019) pädagogischer Fachkräfte unbedingt zu beachten. Ein möglichst 
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unverfälschtes Kennenlernen und Verstehen der je spezifischen Lebens- und Medienwelten von 
Kindern ist essenziell für die Abwendung oder zumindest Minderung negativer Folgen sozialer 
Ungleichheit und die Realisierung einer gerechten Verteilung von Bildungsressourcen. Auch 
andere intersektionale Trübungen des pädagogischen Blicks müssen in weiteren (kultur- und 
international vergleichenden) Forschungsarbeiten in der Frühen Medienbildung gezielt unter-
sucht werden – idealiter im Verbund von Familie und anderen Bildungsinstitutionen. [38] 
1  Gemäß der KMK (2018, S. 32) hat eine Person dann einen Migrationshintergrund, wenn eines der 
folgenden Merkmale auf sie zutrifft: „Keine deutsche Staatsangehörigkeit, nichtdeutsches Geburtsland 
[oder] nichtdeutsche Verkehrssprache im häuslichen Umfeld (auch wenn der Schüler/die Schülerin die 
deutsche Sprache beherrscht)“.  
2  Für nähere Informationen zu den gesetzlichen Regelungen zur deutschen Staatsangehörigkeit, siehe 
BMFI, 2018, S. 31–33. 
3  Für nähere Informationen zum methodischen Vorgehen und zu den Rahmenbedingungen des 
Projektes, siehe Güneşli, 2019, Band I, 230-237; Marci-Boehncke & Rath, 2013, S. 57–65. 
4  Es wurden zur Bestimmung des herkunftskulturellen Hintergrundes die Erstsprachen der AkteurInnen 
herangezogen. Um der individuellen Geschichte bzw. Biographie der Personen mit Migrationshinter-
grund in Deutschland (Kapitel 1) und damit auch ihren möglichen Betrachtungsperspektiven (Marci-
Boehncke, 2015, S. 8) und vor allem verschiedenen Weltansichten (Wandruszka, 1979, S. 143–149) 
gerecht zu werden, wurden sie – unabhängig davon, ob deutsch ihre weitere Erstsprache oder Zweit-
sprache bildet – als ‚deutsch-türkisch‘ oder ‚deutsch-andere‘ bezeichnet (Scheer, 2014). Die deutsch-
türkischen AkteurInnen umfassen im Rahmen dieser Arbeit alle diejenigen Personen, deren sprachlich-
kulturellen Wurzeln in der Türkei liegen, ihr Lebensmittelpunkt aber Deutschland ist. Zu den ‚deutsch-
anderen‘ AkteurInnen – diese können in der Summe 22 Erstsprachen nachweisen – zählen alle die-
jenigen Personen, die in einer anderen Migrationssprache als die türkische (in Deutschland) sozialisiert 
wurden. 
5  Der Fragebogen wurde in insgesamt sieben Sprachen bereitgestellt: Deutsch, Arabisch, Französisch, 
Polnisch, Russisch, Serbo-Kroatisch und Türkisch. 
6  Die Anschlusskommunikation bezieht sich auf den Austausch mit einer Person im Anschluss an 
mindestens eine Medienhandlung. Eine Anschlusskommunikation ist auch in medialen Kommu-
nikationsräumen und somit „innerhalb und zwischen Medien“ (Groeben, 2002, S. 179) möglich. Anders 
die Medienkommunikation: diese ist an der Kommunikation und am Kommunikationsverhalten der 
Individuen „[ü]ber und in Medien (selbst)“ (Marci-Boehncke & Rath, 2013, S. 23) interessiert. 
7  Das dritte Geschlecht war zum Zeitpunkt der Projektkonzeption nicht von Relevanz, weshalb im 
Rahmen dieser Studie lediglich zwischen einem weiblichen und männlichen Geschlecht im klassischen 
Sinn unterschieden wurde. 
8  Es wurde im Rahmen dieser Qualifikationsarbeit die Erfassung der (kindlichen) Mediennutzung in den 
Mittelpunkt gestellt. Eine Bestimmung der komplexeren Medienkompetenzbereiche (Baacke, 1996) 
wurde hier nicht geleistet, weil diese nicht verlässlich aus Befragungen der Eltern und ErzieherInnen 
erhoben werden konnten. Dies wäre eine Aufgabe weiterer Forschung. 
9  Mit Medien sind hier Print-, elektronische und digitale Medien gemeint (Faulstich, 2004; Pross, 1972). 
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